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はじめに
　2014年10月，中央教育審議会答申「道徳に係る教育
課程の改善等について」により，小学校・中学校の「道
徳の時間」の，「特別の教科　道徳」（以下「道徳科」）
への改編が提言された。これをうけて，翌2015年３月
には小・中学校学習指導要領が一部改正された。この
学習指導要領では，「考え，議論する道徳」への転換が
呼号され，2015年度からこの趣旨に即した実践が可能
であるとされている。「道徳科」の検定教科書導入は，
小学校では2018年度，中学校では2019年度が予定さ
れている。
　さらに，同７月には，小・中学校の「学習指導要領
解説　特別の教科　道徳編」が公表されるとともに，
道徳科の教科書検定にかかわって，教科用図書検定調
査審議会から「『特別の教科 道徳』の教科書検定につい
て（報告）」（以下「報告」と略）が公表された。
　本稿では，山崎（2015a）以降の上記の動向のうち，
「道徳科」の授業づくりに直接的に残念ながらネ
ガティヴな影響を及ぼし得るものについて批判的
に検討する。具体的には，「学習指導要領解説」で提示
されている各種指導計画についての見解と，「報告」に
おける教材観とが中心的な対象となる。
　そのことをふまえた上で，「教科化」下での教員養成
や学校現場の課題について，筆者自身の教職課程での
授業などを素材に論じる。道徳教育は「学校の教育活
動全体で」行うことになっているのはもちろんだが，
本稿では，「道徳科」の授業が主題となる。
１．学習指導要領「一部改正」の概要
　まず，学習指導要領の「一部改正」の概要をおさえ
ておこう。細かい字句追加等を除けば，変更点として，
大きくは以下の３点が指摘できる。
　第１に，「道徳の時間」の「特別の教科　道徳（道徳
科）」への名称変更への対応である。これには，各教科
等の章の「第３　指導計画の作成と内容の取扱い」の
箇所も含まれる。
　第２に，「総則」と道徳の章（第３章）との間での，
記述内容の移動である。たとえば，「教師と児童（生徒）
及び児童（生徒）相互の人間関係の深化」，「家庭・地
域社会との連携」などの指導上の留意事項は第１章か
ら第３章に移行した。逆に，「校長以下学校の全教員の
協力のもとに」といった指導体制に関する記述，「学校
としての重点目標，指導方針，道徳科以外の教科・活
動での指導内容，家庭・地域との連携の方法」といっ
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た全体計画の必要事項が第３章から第１章に移動した。
　第３に，第３章については，まず，旧の「２　主と
して他の人とのかかわりに関すること」が「Ｂ　主と
して人との関わりに関すること」に変更されるととも
に，旧の「３　主として自然や崇高なものとのかかわ
りに関すること」が，「Ｄ　主として生命や自然，崇高
なものとの関わりに関すること」と，柱だての名称と
順序（旧の「４　集団や社会とのかかわり～」が新で
は「Ｃ」に）が変更された。
　また，各柱のもとに配置された内容項目については，
一部で項目を統合・新設するとともに，各項目にたと
えば［善悪の判断，自律，自由と責任］などの見出し
を付し，さらに文末を「～こと。」と改めている。ただ
しこれらについては，授業づくりに大きな変化をもた
らすとは考えにくいので，本稿では詳述しない。
２．「学習指導要領解説」の問題点　　　　　　　
―指導計画への固執―
　実際の授業づくりにより直接的に影響を及ぼしそう
なのは，「学習指導要領解説」における，とくに全体計
画，年間指導計画など各種「計画」に関する記述であ
る。そこで以下，それを検討する。
（１）道徳科の年間指導計画
　「解説」では，「第４章　指導計画の作成と内容の取
扱い」において，道徳科の年間指導計画について詳細
に展開している。
　「解説」はまず，年間指導計画を，「道徳科の指導が，
道徳教育の全体計画に基づき，児童の発達の段階に即
して計画的，発展的に行われるように組織された全学
年にわたる年間の指導計画である」と規定した上で，
その内容を「指導しようとする内容について，学校独
自の重点内容項目や生徒の実態や多様な指導方法等を
考慮して，学年ごとに主題を構成し，この主題を年間
にわたって適切に位置付け，配列し，学習指導課程等
を示すなど授業を円滑に行うことができるように示し
たもの」と具体的に説明している（文部科学省，
2015a：70）。
　さらに，年間指導計画の構成要素としては，以下の
ようなものが挙げられている（文部科学省，2015a：
71-72，2015b：70-71）。
　ア　各学年の基本方針
　イ　各学年の年間にわたる指導の概要
　　（ア）指導の時期，（イ）主題名（ウ）ねらい，（エ）
教材，（オ）主題構成の理由，（カ）学習指導過程
と指導の方法，（キ）他の教育活動等における道徳
教育との関連，（ク）その他
　ちなみに，「その他」の例として挙げられているのは，
校長・教頭など担任以外の教師の参加，保護者・地域
住民との連携など指導体制，複数時間にわたる場合の
各時間の間の関連，年間指導計画改善にかかわる備考
欄の設置である。
　では，この年間指導計画の運用について，「解説」で
はどう論じられているのだろうか。それをみる前に，
他教科等では年間指導計画がどのようにとらえられて
いるかをみよう。
（２）他教科等での年間指導計画等の扱い
　2008年版学習指導要領準拠の「解説」において，「年
間指導計画」を含む指導計画（全体計画，単元計画）
について主題的に展開している箇所があるのは，総合
的な学習の時間，外国語活動（小学校），特別活動といっ
た，教科以外の教育活動のものである。
　各教科の「解説」にも，「指導計画の作成と内容の取
扱い」という章はあるが，そこに記載されているのは，
実質的には指導上の留意点であり，計画作成そのもの
についての詳細な指示めいたものはない。これは，教
科の場合，基本的に教科書の単元構成に依拠すること
が多いということによるものだろう。
　教科外の教育活動における（年間）指導計画につい
て話を戻すと，それぞれ，そこに含めるべき構成要素
は挙げられているが，運用上の特徴としては，実際に
指導にあたる教師たちの判断による計画の柔軟な変更
が推奨されていることが挙げられる。たとえば特別活
動（の中の，標準時数が配当されている「学級活動」）
については，学習指導要領解説に以下のような記述が
ある（文部科学省，2008b：46，傍点引用者）。
　　なお，学級活動には多様な内容が含まれており，
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　そのことは，以下の叙述にみるように，総合的な学
習の時間についても同様である（文部科学省，2008a：
79-80，傍点引用者）。
　　年間指導計画は……決して固定的なものではな
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児童の実態に応じて計画の適切さを検討し直し
……検討した結果，事前の計画以上にふさわしい
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　こうした柔軟性は，授業をつくっていく立場からす
ればきわめて当然のことであろう。さらに，ここで注
目しておきたいのは，学級担任が担当する学級活動だ
けでなく，多くは学年単位での実施となる総合的な学
習の時間においてさえ，「単元の展開途中であっても」
必要な変更・改善は是とされているという事実である。
では，「道徳科」ではどうだろう。次項でみよう。
（３）「道徳科」の指導計画観―著しい硬直性―
　「解説」における「道徳科」の指導計画観の最大の問
題点は，それが従来以上に硬直的なことである。たと
えば「解説」は「計画の弾力的な取扱いに留意す
る」なる見出しがついた箇所でいう。
　　年間指導計画は，学校の教育計画として意図的，
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（文部科学省，2015a：73-74，2015b：72-73。
ただし後者では「児童」は「生徒」）。
　さらに，年間指導計画の各要素についても，以下の
ようにきわめて慎重，というよりは硬直的な姿勢が表
明されている（文部科学省，2015a：74，傍点引用者。
なお同2015b：73にも同様の記述がある）。
　　児童の実態などに即して，指導の時期，字数を変
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することが望ましい。
　従来の「道徳の時間」にあっても，年間計画や教材
の変更にはきわめて消極的であり，文部科学省
（2008c）にも同様の記述はある。ただしそちらには，
「校長の了解が必要」との文言はない。つまり，「道徳
科」にあっては，年間指導計画，さらには教材に至る
まで，その変更には従来以上の高いハードルが課され
ているのである。
　もちろん，文言上は，戒められているのはあくまで
「安易な」，「恣意による」変更だということではある
のだが，では，何をもって「安易」，「恣意」とするか
の判断は，誰がどのように行うのだろうか。この点の
判断が，担当の教師以外の者によって，児童・生徒に
とっての「より大きな効果」以外の観点から，それこ
そ「恣意的に」，「安易に」行われたという事例は，た
とえば道徳授業については「川井訓導事件」（1924／Ｔ
13年）を挙げることができる。
　さらに，近年でも，東京都立七生養護学校における
「こころとからだの学習」への，一部都議会議員等の
「過激性教育」だとの決めつけによる介入（2003年７
月）が想起される。この事件にかかわって，都議によ
る介入および都教育委員会による教員への処分の不当
性が争われた裁判では，最高裁による上告棄却（2013
「道徳科」をめぐる動向とそれへの対峙 191
年11月）により確定した東京高裁判決（2011年９月）
において，都議らの行為が「不当な介入」（教育基本法）
であり，同校の教育内容を根拠とした都教委による処
分は裁量権の濫用だとの判断が下されている。
　さらに，選挙権年齢の18歳への引下げとあいまって
焦点となっている政治教育にかかわっても，時々の具
体的な政策をとりあげた授業，とくに生徒による模擬
投票等を含むものが，しばしば地方議会等で政治問題
化させられていることは周知の通りである。
（３）年間指導計画への固執の誤り
　「道徳科」においてここまで年間指導計画への固執が
みられる原因としては，明らかに，「従来の『道徳の時
間』がしばしば教科の補充，学級活動，行事準備など
に振り替えられてきた」との認識がある。とはいえ，
そのことの解決を，「道徳科の時間の他教科等への振替
の禁止」（これ自体，その妥当性には疑義があり得るが
それは措いたとして）でなく，「道徳科の年間指導計画
変更への制約（年間指導計画への固執）」に求めたこと
は，重大な誤りだといわなければならない。
　というのは，学習者の人格全体により密接に関連す
る，ということは，時々の学習者の実態への柔軟な対
応がどの教科・領域にもまして必要なはずの道徳教育
にあっては，年間指導計画の絶対視は無意味である以
上に有害ですらあるからである。そのことはすでに，
「道徳の時間」時代に優れた実践・研究を重ねてきた
現場教師によって指摘されている。たとえば深澤
（2004：43-44，傍点引用者。原文の囲みは略）はいう。
　　研究授業後の授業研究会の場で，私はときどき次
のような質問を授業者にする。／「なぜ，この道
徳授業をしようと考えたのですか？」……この問
いは，以下の諸点に対する授業者の考えを要求し
ている。／・なぜ，その授業を「今」実施する必
要があるのか？ 一か月前でもいいのではない
か？／・なぜ，その授業でその内容を取り上げた
のか？ 別の内容こそが必要ではないか？……い
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回答する。／④子どもたちの実態との関わりで理
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どもたちの様子を「一番知っているはずの」教師
がこんなことを言うようでは主体性欠如も甚だし
い。授業は子どもたちのために実施されるのだか
ら，年間指導計画を絶対視するのではなく，子ど
もたちにとってタメになる授業をすべきだ。
　年間計画への無批判な固執がなぜ「ダメ」なのか，
具体的に考えてみよう。たとえば，「道徳科」の内容「Ｃ　
主として集団や社会との関わりに関すること」には，
小・中学校とも，［家族愛，家庭生活の充実］という項
目が含まれている。
　2014年度から，それまでの『心のノート』に代わり，
小・中学生全員に配布されている『私たちの道徳』で，
この内容項目（正確には『私たちの～』は2008年版学
習指導要領準拠なので，４－（３）［小学校低・中学年］，
（５）［小学校高学年］，（６）［中学校］）に配当されて
いる教材に描かれている「家族」は，きわめてステレ
オタイプなものである。つまり，ほぼ例外なく両親が
そろっており（小学校中学年の「ブラッドレーのせい
求書」には母親しか出てこないが，といって父親が不
在との記述もない），祖父母との同居も多い，「標準的」
あるいは「理想的」な（あくまでカッコつきの，だが）
家族だということである（文部科学省，2014a；
2014b；2014c；2014d）。
　そこでの「親」は，子どもが病気になれば献身的に
看護してくれたり（文部科学省，2014a：138-139），
子どものために忙しく家庭内外で働いてくれたり（同
140-141），家族の病気の際には一致団結して支え合っ
たり（文部科学省，2014b；140）する存在である。そ
して家族は，「時には『うるさいなあ』と思うこと」は
あっても，「どんなときも／私を信じてくれている」，
「どこにいても／私の心を支えてくれる」，「これから
も／かけがえのない自分の居場所であり続ける」存在
である（文部科学省，2014c：156，158）。
　一方，家庭内に不和，トラブルがある場合，その「非」
はもっぱら子ども（各々の教材の対象学年近辺）の側
にある。具体的には，母から子への無償の献身に思い
が至らず，「お手伝い」に報酬を要求する「ブラッドレー
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のせい求書」（文部科学省，2014b：142-145）の主人
公ブラッドレー，認知症が進んだ祖母にことごとに辛
く当たる「一冊のノート」（文部科学省，2014d：186-
193）の主人公兄弟である。
　しかし，現実には，子どもたちにとって親・祖父母，
あるいはより広い年長者は，子どもにとっての「最善
の利益」のみをもたらしてくれる存在では必ずしもな
い。個別の家庭のレベルではネグレクトを含む児童虐
待，より広範には世代間の「負の遺産」の継承など，
年長者に対して「生活を支えてくれている」，「現在の
生活を築いてくれた」（小学校第３学年及び第４学年の
「道徳科」内容項目［感謝］より）と手放しに感謝し
てばかりはいられない事例は，枚挙に暇がないくらい
存在する。
　とすれば，少なくとも，「標準的な／理想的な」家族
とはかけ離れた養育環境にある児童・生徒がいる学級
にあっては，仮に上に引いたような教材が年間指導計
画に設定されていたのだとして，それを無批判に授業
にかけることはできないはずである。問題の深刻さに
もよるが，場合によっては当該クラスでは［家族愛，
家庭生活の充実］は扱わないという判断さえ求められ
る可能性がある。
　もちろんそうした判断を下す際，学年の教師なり道
徳推進教師なりとの間で闊達な議論が交わされるな
ら，それに越したことはない。しかし，「解説」のよう
な固定的な計画観が仮に現場に影響を及ぼすのだとす
ると，そうしたことは必ずしも期待できない。むしろ，
年間指導計画を絶対視した「道徳授業」の結果として，
学習者の心を傷つけたり，教師・学校への不信感を醸
成したりすることすら危惧される。
３．教科書（検定）をめぐる問題
　筆者は山崎（2015a）で，道徳「教科化」の「肯定的
可能性」として，「読み物資料集」が「教科書」に昇格
することによる質の向上を挙げた。しかし，「報告」を
みる限り，上記論稿でも述べておいた通り，こうした
可能性はやはり実現しないようである。以下，具体的
にそう判断できる理由を述べる。
（１）関連諸科学の参照への消極性
　山崎（2015a：163-165）では，「教科化」のもとで
道徳教材の質が改善されるための条件として，「関連諸
学との真摯な対話」を挙げておいた。しかし，「報告」
の以下の記述（傍点引用者）をみる限り，その期待が
実現されることはなさそうである。
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　山崎（2015a：165-166）でも述べたように，これま
での道徳教材はしばしば，虚偽，似非科学と癒合して
きた。その克服には，社会的・自然的事象にかかわる
「専門的・学術的観点から」のチェックが不可欠なは
ずである。しかし，「報告」はその点を引き受けること
を回避している。
　では，「指導方法や教材等に関する」，「これまでの蓄
積」は，教科書教材の質を担保できるのだろうか。残
念ながらこの点についても楽観できない。
　たとえば，山崎（2015b：73-74）では，『私たちの
道徳』（中学校）での「法やきまり」についての記述が，
宇佐美（1974）によってすでに40年前に完膚なきまで
に批判されつくした誤りを，性懲りもなく踏襲してい
ることを指摘した。また前述のように，指導計画の絶
対視に対する深澤（2004）のきわめてまっとうと
しかいいようのない批判も，学習指導要領解説で
は一向にふまえられていない。
　ことほどさように，とくに文科省に親和的な層では，
指導方法や教材等に関する良質な蓄積がふまえられて
いる形跡は，ほとんどみうけられない。とすれば，教
科書検定の結果も推して知るべきであろう。
（２）教育内容・方法をめぐる「負の遺産」
　さらに深刻なのは，道徳の「指導方法や教材等」に
ついては，「負の蓄積」とでもいうべきものが多々ある
ことである。象徴的な例を挙げよう。長くなるが，2013
年６月に開催されたあるシンポジウムの１コマをまず
引用する（冨永・森田（編著），2014：91-92，傍点引
用者）。
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　　冨永：怒りを抱えた時に，その怒りを和らげるよ
うな体験活動を少し取り入れると子どもたちの表
情はすごく変わります。……そういう活動すら道
徳の時間に行うのは不適切だと考えるのは，学習
指導要領をよく読むと，そう書いてないのではな
いかと思います……
　　淀澤：道徳的体験をもってして道徳の時間とカウ
ントするというのは間

違

い

ですので，それはやは
りできないと思われます……
（中略）
　　冨永：例えば怒りで人を傷つけそうになった時
に，どうしたらいいかということを道徳の時間で
はやれないということですか？
　　淀澤：今

の

ま

ま

だ

と

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
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
な

い

と思います。
（中略）
　　淀澤：僕は，丸々出来ないと言っているのではな
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　　冨永：そうすると，自己体験活動を一部入れるこ
とは学習指導要領の中でも認められるということ
でしょうか。
　　淀澤：一部OKだと思っています……
（中略）
　　淀澤：ご質問〔引用冒頭の冨永発言〕の趣旨が，
全面的にだと思っていたので，一部入れていくこ
とに関しては，構わないと思っています。
　さて，ここで「負の遺産」として問題にするのはも
ちろん，引用した淀澤の発言に表明されている，道徳
授業に関する通念ないし思い込みである。
　まず，形式的な面から指摘しておけば，冨永のいう
アンガー・マネジメント的な活動を，道徳の時間１時
間をまるまる使って行うことは，発言当時有効であっ
た2008年版学習指導要領のもとでも，「間違い」，「無
理」とはいえない。たとえば当時の小学校学習指導要
領解説（小学校，道徳編）では，特に高学年において，
指導方法の工夫として「複数時間にわたる指導」を推
奨している。その詳細について，以下のような記述が
ある（文部科学省，2008c：70）。
　　道徳の時間は，一般的に一つの主題を１単位時間
で取り扱うが，内容によっては複数の時間の関連
を図った指導の工夫などを計画的に位置付けて行
うことも考えられる。例えば，一つの主題を２単
位時間にわたって指導し，道徳的価値の自覚を一
層深める方法，重点的指導を行う内容を複数の資
料による指導と関連させて進める方法，中心的な
資料を軸にして複数単位時間を計画して進める方
法など，様々な方法が考えられる。
　こうした叙述を虚心坦懐に読めば，とくに複数時間
にわたる指導を行う場合には，ねらいとする道徳的価
値についてはその２時間なり３時間なりの全体で達成
されていればよいという解釈に落ち着くはずである。
　では，なぜ淀澤のような解釈が蔓延同様の解釈
をする指導主事，現場教師は必ずしも少なくないと考
えられるするのか。それは，学習指導要領解説で
も明言されている，「一般的に一つの主題を１単位時間
で取り扱う」という道徳授業のあり方と，引用後半の
傍点部に象徴される「ねらいとする道徳的価値」の「達
成」への固執で説明されよう。
　もとより，たとえば深澤（2004：41-42）の以下の言
に端的に示されるように，意欲的な現場教師の中には，
この種の硬直した解釈に惑わされずに実践にとりくん
でいる者も多数存在する。
　　そして，あるときは，「価値の一般化」，あるとき
は「価値観の類型化」といった，そのときどきの
教科調査官の主張によって全国の道徳授業の方法
がコロコロ変わっていたのである。／こうした異
常事態を長い間「許して」きたのは，文部省や教
科調査官の方々の責任ではない。この方々の主張
を単なる「一つの考え」としてとらえて，妨害を
はねのけながら「一つの考え」と異なる授業群を
創出し，公開してこなかった現場教師たちの責任
である。
　とはいえその一方で，学生や現職教員を指導する立
場にある人間（冨永・森田（編著），2014に記載された
淀澤の肩書は「兵庫教育大学大学院准教授」）が上記の
ような「解釈」を披歴しているという事態は，かなり
深刻に憂慮すべきものである。
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（３）内容項目―教材観の関係の固定化
　さて，「報告」のもう１つ大きな問題点は，「道徳科」
の内容項目と教材との間に固定的・一義的な関係が想
定されていることである。「報告」の叙述をみよう。
　　教科書に掲載される各教材については，学習指導
要領に示す道徳科の内容項目とど
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　さて，しかし，現行の読み物教材にあっては，教材
文で提示されている「事実」（ここでは架空のものも含
め）と内容項目との関連がそもそも疑わしいものがあ
る。あるいは，教材文の作成者が意図している内容項
目が，教材文の内容からすると実は周辺的・些末なも
のにすぎず，そこに含まれるより重大な道徳的問題が
放置されているといったケースもある。
　前者の例としては，山崎（2015b：76-78）において，
教材文「二通の手紙」（『私たちの道徳　中学校』所収）
の主人公「元さん」の行動，とくに最後の「辞職」が，
教材文の作者や『私たちの道徳』編者が関連づけてい
る「遵法精神」とはかけ離れていることを指摘してお
いた。
　後者の例については，次章において，筆者自身の教
職科目での実践と関連させて詳述する。
　ともあれ，「道徳」という視点からの教材文の解釈に
は，その教材文が「事実」をより具体的に描いていれ
ば描いているほど，多様性があり得る。それを教科書
会社なり検定関係者なりが一義的に規定することは，
授業の改善，授業研究の進展という観点からは百害
あって一利なしといわざるを得ない。
４．「よりまし」な「道徳科」にむけて　　　　　
―筆者による教職科目の授業から―
（１）本章での議論の素材
　みてきたように，学習指導要領解説，教科書検定な
ど，いずれの政策動向をみても，「道徳科」の先行きは
きわめて問題をはらんだものとなっている。その意味
では，「教科化」推進者たちの意図とは異なった意味で，
大学の教職課程の意義は大きいといわなければならな
い。すなわち，「『道徳科』にこめられた政策意図を実
現するため」ではなく，「『道徳科』にこめられた政策
意図の欠陥をカバーし，よりよい道徳授業を実現する
ために」何ができるか，という課題が，大学での関連
の教職科目には課せられるということである。
　本章では，筆者自身による勤務先での教職科目「道
徳教育の研究（中等）」の2015年度前期の実践から，そ
の手がかりをいくつか提示しておきたい。
　なお，筆者がこの科目を担当することになったのは，
2014年度までの担当者の転出によるものである。後任
者が着任するまでの１年間，同一内容を前期，後期２
回にわたり担当することとなったので，ここではすで
に完結した前期分を素材とする。
　同科目は１年生配当で，前期の（一），後期の（二），
それぞれ学年の約半数が履修することとなる。2015年
度前期についていえば，履修登録者は再履修の３年生
２名を含む116名であった。
（２）授業の概要
　授業は全15回であった。各回の概要を以下に示す。
なお，「初等」が別に科目として設定されているため，
本科目で扱うのは中学校「道徳科」を中心とした中等
教育段階の道徳教育である。
　第１回：教育課程上の枠組，「教科化」の概要，中学
校「道徳科」の「道徳の時間」からの変更点。
　第２回～第３回：「教科化」の論拠への批判，日本
での道徳教育の歴史（「修身科」期から戦後）。
　第４回：歴史編続き，現在の道徳授業の問題点（と
くに心情主義，反知性主義の跋扈）。
　第５回：道徳授業の問題点続き（具体例として教材
文「二通の手紙」の批判的検討），「道徳科」内容
の柱Ａ～Ｄごとの授業づくり。
　第６回～第13回：「道徳科」内容の柱Ａ～Ｄごとの
授業づくり。基本的に各柱２回構成で，１回目の
前半は，当該の柱にかかわる中学校学習指導要領
の具体的な内容項目の紹介，学習指導要領解説（前
期時点では2008年版準拠）での記述の紹介を行
う。後半では，『私たちの道徳　中学校』および民
間の副読本からピックアップした読み物資料を筆
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者から５～６点与え，受講者各自がそこから１点
選んで，「その資料でどの内容項目を教えるか」，
「授業で学習者に考えさせたいポイント」（主要発
問など）」，「資料の問題点」を『少レポート』とし
てまとめる。
　　２回目前半は，前回の小レポートから，「教えたい
内容項目」，「資料問題点」については筆者が全員
分をプリントにまとめ，「授業で考えさせたいポイ
ント」については資料ごとに数本の小レポート現
物をスクリーンに映写して紹介し，筆者がコメン
トを加える。後半では，各資料について，関連す
る道徳的問題，倫理学での議論の状況などを筆者
が紹介する。
　　ただし第８回については，中学校の道徳授業１時
間分を，授業記録を採りつつ視聴し，簡単な分析
を行うという課題を課した。
　第14回：道徳の指導計画と評価，高校の道徳教育，
読み物以外の教材例としてTVドラマ「相棒」の視
聴。具体的には，2010年12月15日放映の「ボー
ダーライン」というエピソードを素材とした。こ
れは，派遣の職を失ったことをきっかけに社会的
に孤立した青年が，偽装結婚や携帯電話不正入手
のための名義貸しという犯罪に手を染めながら再
起をめざすも叶わず，社会への抗議の意を込めて
自殺するという物語実際のドラマでは，件の
青年の死という事実から，以上の経過を主人公た
ちがさかのぼって解明するである。筆者の意
図としては，モラルジレンマ物語として著名な「ハ
インツのジレンマ」の，より現代社会に即した，
具体的な文脈を有する物語として提示したのでは
あるが，具体的な授業のレベルに落とし込むには
至らなかった。
　第15回：学校教育全体を通じた道徳教育（いわゆる
「生活指導」系の実践の紹介，外国のいじめ対策
の映像視聴）
　　成績については，小レポート（計６本）を30％，
１時間分の道徳授業のプラン作成を70％の比率
で勘案して評価した。
（３）読み物教材の批判的分析
　さて，このうち，本稿で重点的に紹介したいのは，
読み物教材に対する批判的分析と，関連する道徳的問
題についての紹介である。
　具体例として，『私たちの道徳』所収の「言葉の向こ
うに」という資料（文部科学省，2014d：78-81）をみ
てみよう。まず，粗筋は以下の通りである（文部科学
省，2014e：56）。
　　主人公の加奈子は，インターネットで，ヨーロッ
パのサッカーチームのＡ選手のファン仲間との交
流を楽しんでいる。ある試合をきっかけに，心な
い書き込みが続いたことに怒った加奈子は，自分
もひどい言葉で応酬し注意されてしまう。イン
ターネット上での言葉のやり取りの難しさに直面
した加奈子だったが，「言葉の向こうにいる人々の
顔を思い浮かべてみて。」という言葉から，言葉の
受け手の存在を忘れてしまっていた自分に気づく
という資料である。
　『私たちの道徳』がこの教材に，どのような内容項目
を配当しているかというと，2008年版でいう２－
（５），2015年版でいえばＢの［相互理解，寛容］，す
なわち「それぞれの個性や立場を尊重し，いろいろな
ものの見方や考え方があることを理解して，寛容の心
をもち謙虚に他に学ぶ」（2008年版。2015年版では冒
頭に「自分の考えや意見を相手に伝えるとともに」が
加わり，末尾が「～他に学び，自らを高めていくこと」
となっている）である。
　文部科学省（2014e：56）では，この教材による展
開例２つに共通する「ねらい」を，「それぞれの個性や
立場を尊重し，いろいろなものの見方や考え方がある
ことを理解して，寛容の心をもち謙虚に他に学ぶ」と
している。しかし，この「ねらい」と，「言葉の向こう
に」の登場人物しかも，主人公の加奈子に「言葉
の受け手の存在」を気づかせる，つまりは「ねらい」
となる道徳的価値を体現しているとされるの態度
を重ね合わせてみると，深刻な疑問が生じる。具体的
にみよう。
　Ａ選手への中傷に「ひどい言葉」を向ける加奈子を
注意するネット上の発言は，以下のようである（文部
科学省，2014d：80-81，傍点引用者）
　　ここにＡ選手の悪口を書く人もマナー違反だけ
ど，いちいち反応して，ひどい言葉を向けてる人，
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ファンとして恥ずかしいです。中

傷

を

無

視

で

き

な

い

人

は

こ

こ

に

来

な

い

で

。
　　あなたのひどい言葉も見られてます。読んだ人は，
Ａ選手のファンはそういう感情的な人たちだって
思っちゃいますよ。中

傷

す

る

人

た

ち

と

同

じ

レ

ベ

ル

で

争

わ

な

い

で

。
　　挑

発

に

乗

っ

ち

ゃ

駄

目

。一緒に中傷し合ったらき

り

が

な

い

よ

。
　上記の引用の，とくに傍点部に体現されているのは，
インターネット上の掲示板やSNSでよくいわれる「荒
らしはスルー」という，場の「空気」を乱す参加者を
無視するという方略である。しかし，この方略は「相
互理解」，「寛容」の表明であるよりは，当該の相手と
のコミュニケーションの遮断とでもいうべきものであ
る。もちろん，中傷や暴言を繰り返す者を際限なく相
手にする義務などは誰しも負ってはいないので，こと
さらその方略が非難に値するというわけではない。と
はいえ，上記の発言者の「相互理解，寛容」の相手は
あくまで，「Ａ選手のファン」という点で同質的な他者
にすぎず，ことさら道徳的に高く評価できるものでも
なかろう。
　さらにいえば，近年日本社会でも問題化している「ヘ
イトスピーチ」など，「無視する」「相手にしない」と
いうだけでは済まない「言論」が現実社会には存在し
ており，その有力な温床がインターネット上の「言論
空間」であることも事実である。加えて，プロスポー
ツがその種の「言論」の舞台となることも少なくない。
「言葉の向こうに」で扱われているサッカーを例に
とっても，浦和レッズのサポーターがスタジアムに排
外主義的な横断幕を掲げた事件（2014年３月）は記憶
に新しい。
　つまり，「言葉の向こうに」という教材文に提示され
た一連の「事実」からは，著者や『私たちの道徳』の
編者の意図を超えて，たとえば「他者への不寛容に対
する『寛容』はあり得るか？」という「言葉の受
け手への気遣い」などより，はるかに深刻かつ重要な
道徳的問題が立ち上がってくるのである。
（やまざき　ゆうすけ）
　いやしくも「考え，議論する道徳」というならば，
教材文に提示された「事実」に関連するこのような問
題の広がりを無視するわけにはいかないだろう。上で，
「報告」が教材文と内容項目との間に固定的・一義的
な関係を想定していることを批判したのは，こうした
理由によるものである。なお，筆者の授業でも，ここ
まで詳細ではないが，受講生から「『中傷は無視する』
という対応ははたして正しいのか？」という疑問が提
示されたことを付記しておく。
おわりに
　以上，道徳「教科化」の具体化としての学習指導要
領解説や教科書検定をめぐる動向の中心的な問題点に
ついて批判的に分析するとともに，その問題点を実践
的に克服するための筆者なりの手がかりを提示してき
た。今後にむけては，具体的な授業プランの提示など
の作業が求められるところである。他日を期したい。
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